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El objetivo del trabajo fue explorar las experiencias de estudiantes universitarios 
sobre la acción instruccional recibida en un escenario de enseñanza en línea, antes 
de la Covid-19, y en un escenario de enseñanza remota de emergencia, durante la 
pandemia. Se realizó un estudio transversal-correlacional con muestreo no 
probabilístico de participantes voluntarios; la muestra estuvo conformada por 301 
estudiantes matriculados en una universidad mexicana. Para contrastar las 
experiencias de los estudiantes en los dos escenarios, se empleó un cuestionario 
autoaplicado de escala tipo Likert de 24 ítems (coeficiente de consistencia interna 
Alfa de Cronbach de .968, correlaciones mayores a .30 en todos los ítems); el 
procedimiento de análisis comportó dos vías complementarias: el cálculo de 
frecuencias porcentuales y la aplicación de la prueba t de Student para muestras 
relacionadas. Se constató que las medias fueron mayores para el escenario de 
enseñanza en línea en comparación con el escenario de enseñanza remota de 
emergencia, aunque solo se encontraron diferencias estadísticamente significativas 
en torno al diseño instruccional, la evaluación de los aprendizajes y la participación 
de los estudiantes en las asignaturas. Los resultados evidencian un par de 
limitaciones metodológicas y, a la vez, un conjunto de preguntas que abren líneas 
futuras de trabajo. 
 
Palabras clave: Covid-19, cuestionario, educación superior, enseñanza en línea, 
enseñanza remota de emergencia. 
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ABSTRACT 
 
The objective of these work was to explore the experiences of university students 
about the instructional action in an online teaching setting, before Covid-19, and in 
emergency remote teaching setting, during the pandemic. For this, a cross sectional-
correlational study with non-probabilistic sampling of voluntary participants was 
carried out; the sample consisted of 301 students enrolled in a Mexican university. 
To contrast the experiences of the students in the two scenarios, a self-applied Likert-
type questionnaire was used, composed of 24 items (Cronbach's alpha internal 
consistency coefficient of .968, correlations greater than .30 in all items); the analysis 
procedure involved two complementary routes: calculating percentage frequencies 
and in addition Student's t test was applied for related samples. It was found that the 
means were higher for the online teaching scenario compared to the emergency 
remote teaching scenario, although statistically significant differences were only 
found regarding the instructional design, the evaluation of learning and the 
participation of students in the subjects. The results also reveal a couple of 
methodological limitations and, at the same time, a set of questions that open future 
lines of work. 
 






En las últimas dos décadas las catástrofes naturales se han incrementado 
considerablemente en distintas partes del mundo provocando, además de pérdidas 
humanas, fuertes desequilibrios económicos y sociales en los países (Esnard et al., 2018; 
Mutch, 2017). De manera reciente, los desastres producidos por epidemias virales han 
representado un intermitente problema de salud pública a nivel global derivado, en gran 
medida, de la gran movilización de personas a través de los continentes (Bloom y 
Cadarette, 2019; Quinn y Kumar, 2014). 
 
Ante el brote de una epidemia, las medidas de distanciamiento social son esenciales para 
reducir los índices de contagio en la población (Ahmed et al., 2018; Huremovic, 2019). 
Como parte de las estrategias de distanciamiento social, la Organización Mundial de la 
Salud -OMS- (2009) recomienda el cierre de espacios públicos, entre ellos los centros 
educativos. Al respecto, diversas investigaciones constatan que el cierre de escuelas en 
una etapa temprana de la epidemia contribuye potencialmente a controlar la transmisión 
comunitaria y ayuda indirectamente a reducir la carga viral (Brown et al., 2011; Carlo y 
Chung, 2009; Halder et al., 2010). 
 
De acuerdo con la OMS (2009) se estima que el cierre de escuelas reduce entre un 30% 
y 50% la demanda de asistencia sanitaria en el pico de una pandemia, sin embargo, dicha 
medida puede tener efectos colaterales y negativos en el rendimiento académico de los 
estudiantes, principalmente en aquellos que provienen de familias pobres, que sufren 
alguna discapacidad o que se ubican en zonas marginadas (Buerger y Harris, 2015; 
Daniel, 2020; Satpathy y Ali, 2020). Como refieren Viner et al. (2020), la educación es 
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uno de los servicios públicos de mayor importancia para el desarrollo social y crecimiento 
económico de los países, por lo que un cierre prolongado puede provocar, en el futuro, 
una regresión en la productividad nacional. 
 
Experiencias previas han demostrado que, ante brotes de enfermedades infecciosas, el uso 
de herramientas tecnológicas permite a los estudiantes continuar sus estudios desde casa, 
sin tener que poner en riesgo su bienestar físico y desarrollo cognitivo (Murphy, 2020); 
de hecho, los antecedentes más inmediatos remiten a los esfuerzos de las escuelas de 
Beijing, Hong Kong, Singapur y Toronto al trasladar sus programas educativos 
presenciales a la modalidad en línea ante el brote del virus SARS-CoV en el año 2003 
(Chan, 2005; Fox, 2004; Pang et al., 2003; Rhea, 2003). De manera similar, en el año 
2009, diversas universidades de Estados Unidos de América habilitaron plataformas 
tecnológicas para que los estudiantes continuaran sus estudios profesionales durante el 
brote de influenza H1N1 (Meyer y Wilson, 2011). 
 
La reciente pandemia provocada por el virus SARS-CoV-2 y sus repercusiones en el 
ámbito educativo no tiene precedentes en la historia de la humanidad. El 24 de marzo de 
2020, la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
(UNESCO, por sus siglas en inglés) estimó que 138 países habían implementado cierres 
de escuelas a nivel nacional afectando, de esta manera, la formación de 1,370 millones de 
niños y jóvenes, aproximadamente el 80% de la población estudiantil mundial (UNESCO, 
2020a). En México, más de 37 millones de estudiantes se vieron afectados por el cierre 
de 265 mil centros educativos, de los cuales aproximadamente cuatro millones de 
estudiantes pertenecen al nivel superior (UNESCO, 2020b). 
 
Ante la emergencia sanitaria por la Covid-19, en menos de una semana, las universidades 
mexicanas trasladaron sus programas educativos presenciales a la modalidad en línea 
utilizando los recursos tecnológicos disponibles y a su alcance para dar continuidad al 
ciclo escolar (Amaya et al., 2021; Gazca, 2020; Sánchez et al., 2020). Al mismo tiempo 
que se tomaban estas medidas, se propagó una gran cantidad de información en torno a la 
utilización de recursos tecnológicos para la educación en línea, tanto de carácter 
comercial como periodístico (De la Calle et al., 2021). Mientras que los medios de 
comunicación utilizaron términos como “educación en línea” y “escolarización en el 
hogar”, los especialistas en tecnología educativa propusieron el término de Enseñanza 
remota de emergencia (Bozkurt y Sharma, 2020; Glenn, 2020; Hodges et al., 2020; Innes, 
2020) para referirse a una adaptación forzada de programas educativos presenciales y su 
habilitación improvisada dentro de plataformas tecnológicas. 
 
Como Bozkurt y Sharma (2020) señalan: 
 
In appearance, we are currently engaged in seems like online distance education, 
however, in essence, this is rather a temporary solution, one that would be more 
properly named emergency remote teaching. In other words, online distance 
education is one thing and emergency remote teaching is another thing (p.2). 
 
En efecto, más allá de la utilización de recursos tecnológicos para la continuidad 
académica durante el confinamiento, el éxito de la educación en línea se basa 
fundamentalmente en tres principios básicos: i) la calidad de sus diseños instruccionales 
finamente pautados para orientar a los estudiantes en sus procesos de construcción del 
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conocimiento (Gomes et al., 2021; Park y Luo, 2017; Rozitis, 2017), ii) el alto nivel de 
especialización que los profesores tienen sobre la utilización de los recursos tecnológicos 
para el aprendizaje y la formación pedagógica para proporcionar andamios cognitivos a 
sus estudiantes (Compton, 2009; Comas et al., 2012; Watson et al., 2017) y iii) sus 
esquemas de evaluación para valorar los aprendizajes de manera continua y brindar 
retroalimentación oportuna durante el proceso formativo para la mejora del desempeño 
grupal e individual (Alvarado, 2014; Shintani, 2016). 
 
Dicho lo anterior, en un escenario de emergencia donde se requieren acciones rápidas y 
contingentes por parte de las instituciones educativas, cumplir con los principios 
fundamentales básicos de la educación en línea resulta casi imposible de lograr (Álvarez, 
2020; Cervantes y Gutiérrez, 2020; Fernández et al., 2020). Por lo tanto, el objetivo de la 
enseñanza remota de emergencia, más que recrear un sistema de formación en línea en 
medio de la crisis, es suavizar la brecha de aprendizaje entre los estudiantes a través de la 
utilización de recursos tecnológicos, mientras se resuelve la incidencia (Houston, 2017; 
Meyer y Wilson, 2011). 
 
Durante la emergencia educativa por la Covid-19, una de las limitaciones que los 
profesores han enfrentado es, justamente, la falta de experiencia y escasa formación en la 
utilización de plataformas tecnológicas y facilitación del aprendizaje en línea (Bozkurt y 
Sharma, 2020; Glenn, 2020; Muller y Goldenber, 2020). Diversas investigaciones 
(Bolliger y Wasilik, 2009; Booth et al., 2017; Fernández et al., 2020) coinciden al señalar 
que cuando los profesores incursionan por primera vez en ambientes educativos en línea 
experimentan una sensación de agobio y dificultad para impartir sus clases, sobre todo, 
por la carga de trabajo y tiempo que invierten para planificar actividades, resolver dudas, 
revisar trabajos y retroalimentar a sus estudiantes. De hecho, se estima que “an instructor 
requires 10 hours to design and develop one hour of online instruction. This estimate does 
not include the hours instructors spend on faculty training and development” (Bolliger y 
Wasilik, 2009, p.14.). 
 
Aunque algunos centros educativos implementaron cursos de formación docente sobre la 
marcha para solventar esas deficiencias formativas (Rajab et al., 2020; Subedi et al., 
2020), no hubo tiempo suficiente para que los profesores interiorizaran y transfirieran 
 dicho conocimiento a sus prácticas de enseñanza remota (García et al., 2020), por lo que 
probablemente estas experiencias educativas -tanto de profesores como de estudiantes- 
sean menos satisfactorias que aquellas de los programas educativos expresamente 
diseñados para su impartición línea. 
 
En este marco, el propósito del presente trabajo fue explorar, en una misma población de 
estudiantes universitarios, sus experiencias y valoraciones en torno a la instrucción 
recibida por parte de sus profesores, en dos escenarios educativos distintos: i) un 
escenario de enseñanza en línea, que remite a las asignaturas en línea previamente 
cursadas por los estudiantes y diseñadas expresamente para operarse en la modalidad 
virtual antes de la emergencia por la Covid-19; y ii) un escenario de enseñanza remota de 
emergencia, que refiere a las asignaturas presenciales que fueron habilitadas de manera 
espontánea para su impartición en línea durante el período de confinamiento. 
 




Contraste de experiencias de estudiantes universitarios en dos escenarios educativos: enseñanza 
en línea vs. enseñanza remota de emergencia. Niño, Castellanos-Ramírez y Patrón. 





El estudio se caracterizó por ser transversal-correlacional con muestreo no probabilístico 
de participantes voluntarios (Hernández et al., 2014) con el fin de indagar, desde el punto 
de vista de los estudiantes, sobre las prácticas de enseñanza en línea antes de la 
emergencia por Covid-19 y su contraste con las prácticas de enseñanza remota durante la 
emergencia. La muestra estuvo conformada por 301 estudiantes inscritos en los diferentes 
programas educativos de licenciatura ofertados por la Facultad de Ciencias Humanas, en 
la Universidad Autónoma de Baja California. El rango de edad de los estudiantes osciló 
entre 19 y 24 años, de los que el 62% eran mujeres y el 38% eran hombres. 
 
Una condición común entre los estudiantes fue su experiencia previa en el aprendizaje en 
línea, es decir, todos los participantes del estudio habían cursado dos o más asignaturas 
en línea dentro de sus programas educativos antes de la emergencia por Covid-19; esta 
condición fue importante, ya que permitió hacer el contraste entre las experiencias de los 
estudiantes en la realización de cursos en línea y las experiencias obtenidas en el escenario 




Para conocer las experiencias y valoraciones de los estudiantes en torno a los escenarios 
de enseñanza en línea y enseñanza remota de emergencia se empleó la primera versión 
del Cuestionario de Satisfacción Instruccional (CSI) elaborado por Niño, Patrón y 
Castellanos-Ramírez (2020). El CSI es un instrumento autoaplicado de escala tipo Likert 
compuesto de 24 ítems que, en su primera versión, obtuvo un coeficiente de consistencia 
interna Alfa de Cronbach de .968, con correlaciones mayores a .30 en todos los ítems. 
 
El cuestionario consta de cuatro categorías, cada una con seis ítems: 
 
1. Categoría de experiencias en torno al diseño de la actividad: ítems relativos a i) la 
organización de actividades, ii) tiempo para la realización de tareas, iii) estrategias 
y recursos didácticos programados, iv) relevancia de los contenidos proyectados, 
v) complejidad gradual de las tareas propuestas y vi) volumen razonable de tareas 
planificadas. 
 
2. Categoría de experiencias en torno a la instrucción directa: ítems relativos a i) 
claridad y precisión de las instrucciones, ii) seguimiento de actividades, iii) 
flexibilidad académica, iv) diversificación de canales comunicación, v) 
inmediatez en las respuestas del profesor para resolver dudas y vi) clima de 
confianza. 
 
3. Categoría de experiencias en torno a la evaluación de los aprendizajes: ítems 
respecto a i) claridad en criterios generales para la evaluación del curso, ii) 
claridad en criterios específicos (o rúbricas) para la evaluación de tareas, iii) 
retroalimentación por parte del profesor sobre las tareas elaboradas, iv) 
retroalimentación de tareas en un tiempo razonable y antes de dar inicio a la 
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siguiente actividad, v) retroalimentación clara y útil para mejorar la realización de 
trabajos posteriores y vi) estimaciones adecuadas para asignar valor a las tareas 
según la dificultad y tiempo invertido en ellas. 
 
4. Categoría de experiencias sobre la participación en asignaturas: ítems 
relacionados con i) nivel de desempeño propio, como participación, asistencia, 
puntualidad y cumplimiento de las tareas, ii) desempeño de los profesores, iii) 
diseño de las actividades, tipos de tareas y formas de trabajo, iv) carga de trabajo 
y nivel de exigencia, v) evaluación de los aprendizajes y vi) valoración global de 
la experiencia. 
 
Los mismos ítems y categorías se utilizaron para conocer las experiencias y valoraciones 
de los estudiantes en torno a los dos escenarios educativos (enseñanza en línea y 
enseñanza remota de emergencia); solamente se realizaron ajustes en la conjugación 
verbal de los ítems para adecuarlos a cada escenario. 
 
Las opciones de respuesta a los ítems se puntuaron con valores del 1 al 5. Es importante 
señalar que, en el caso de las primeras tres categorías del cuestionario (diseño, instrucción 
y evaluación) en donde los ítems se relacionan con las experiencias de los estudiantes, las 
respuestas se formularon en una escala de frecuencia (5=Siempre, 4=Casi siempre, 
3=Algunas veces, 2=Casi nunca y 5=Nunca). En cambio, en la cuarta categoría del 
cuestionario relacionada con las experiencias de los estudiantes sobre su participación en 
las asignaturas, las respuestas a los ítems se formularon en una escala de satisfacción 
(5=Muy buena, 4=Buena, 3=Regular, Mala=2, Muy mala=1). La suma de la opción 
elegida en cada uno de los ítems se tomó como la calificación general para cada una de 
las cuatro categorías. Cabe destacar que las calificaciones altas indican experiencias y 




Dos investigadores con experiencia previa en el estudio de procesos educativos mediados 
por tecnología se reunieron para discutir los rasgos característicos de la educación en línea 
y formular, a la luz de la teoría, los ítems del cuestionario. El diseño de la primera versión 
del instrumento se sometió a evaluación de jueces expertos quienes valoraron la 
coherencia, relevancia, claridad y suficiencia de los ítems. A partir de las observaciones 
realizadas por los jueces, se elaboró una segunda versión del instrumento que fue 
piloteada con una muestra inicial de 20 estudiantes; como resultado del pilotaje se 
hicieron modificaciones adicionales para mejorar la comprensión de algunos ítems. 
 
Finalmente el cuestionario se habilitó de manera digital en la plataforma Qualtrics y su 
difusión se realizó a través de las páginas oficiales de la institución educativa. Todos los 
participantes fueron informados del objetivo del estudio, por lo que su participación fue 
voluntaria. Cabe mencionar que el cuestionario se cumplimentó al cierre del periodo 
escolar, antes de que los estudiantes conocieran su calificación final. 
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Análisis de datos 
 
Debido a que el CSI permite comparar la acción instruccional de los profesores en dos 
escenarios distintos para cada una de las categorías (diseño, instrucción, evaluación, 
participación) se calcularon, primero, las frecuencias porcentuales de cada escala y, 
después, se aplicó la prueba t de Student para muestras relacionadas; en este último caso, 
para todas las pruebas α fue igual a 0.05. El análisis estadístico se realizó a través del 
software IBM SPSS Statistics 23 y el tamaño del efecto y la potencia estadística para cada 
prueba se calculó por medio del software G*Power 3.1. 
 
Como se aprecia, el procedimiento de análisis incluyó dos vías complementarias. La 
primera, basada en el reporte de las frecuencias porcentuales, permitió identificar el 
escenario y los elementos instruccionales que, desde la perspectiva de los estudiantes, 
resultan de forma más positiva sobre su proceso formativo. La segunda, orientada por los 
resultados de la primera vía, consistió en aplicar la prueba t de Student para confirmar la 
presencia de diferencias estadísticamente significativas en las categorías analizadas en 
cada escenario. 
 
En suma, las dos vías de análisis complementarias permiten contrastar las experiencias 
de los estudiantes sobre su proceso formativo en ambos escenarios, no con la intención 
de emitir juicios valorativos sobre la calidad del aprendizaje, sino con el fin de reconocer 
los elementos instruccionales que resultan más favorables para los estudiantes y que 
podrían considerarse para mejorar la acción instruccional desplegada tanto en el escenario 




En la Tabla 1 se muestran los porcentajes relativos a las respuestas proporcionadas por 
los estudiantes sobre las experiencias con el diseño de actividades en los escenarios de 
enseñanza en línea (EL) y enseñanza remota de emergencia (ER). En las columnas de los 
rangos considerados como más favorables (siempre y casi siempre) se distinguen los 
valores iguales o superiores (celdas con datos en negritas) de los valores inferiores (celdas 
con datos sin negritas) a un porcentaje equivalente al 35%; en las columnas de los rangos 
considerados como menos favorables (casi nunca y nunca) se distinguen los valores 
iguales o superiores (celdas con datos en negritas) de los valores inferiores (celdas con 
datos sin negritas) a un porcentaje equivalente al 10%. 
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Tabla 1 
Experiencias de los estudiantes en torno al diseño de las actividades 
Ítems 
























29,19 20,33 40,91 32,54 22,25 29,90 5,50 13,16 2,15 4,07 
Asignación de 
tiempo suficiente 
para la realización 
de actividades 
39,23 27,27 37,56 30,62 18,18 30,86 3,59 8,85 1,44 2,39 
Diversidad de 
estrategias y 
recursos didácticos  
25,84 16,51 38,28 29,90 27,03 33,25 6,94 15,55 1,91 4,78 
Relevancia de los 
contenidos 
23,44 19,62 34,69 31,58 30,38 28,71 8,13 15,55 3,35 4,55 
Complejidad 
progresiva de las 
tareas 
31,34 28,95 38,52 32,78 23,44 28,23 5,26 8,13 1,44 1,91 
Volumen razonable 
de tareas 
4,55 1,91 18,90 10,77 37,08 26,08 25,12 34,69 14,35 26,56 
Nota. EL = Enseñanza en línea, ER = Enseñanza remota de emergencia  
 
En relación con el diseño de las asignaturas en línea cursadas antes de la emergencia por 
la Covid-19 (EL), los cuatro aspectos que los estudiantes consideran más favorables sobre 
el diseño de las actividades son la organización (40,91%), la asignación de tiempo 
suficiente para la realización de actividades (39,23%), la complejidad progresiva de las 
tareas (38,52%) y la diversidad de estrategias y recursos didácticos (38,28%); en cambio, 
el aspecto considerado como menos favorable es el volumen de tareas (25,12%). 
 
En las valoraciones de los estudiantes sobre el diseño de actividades cursadas en el 
escenario de enseñanza remota de emergencia (ER) no se observan valores superiores al 
35% en los rangos considerados como más favorables (siempre y casi siempre); en 
cambio, los cuatro aspectos que los estudiantes consideran como menos favorables (casi 
nunca y nunca) son el volumen de las tareas (34,69%), la diversidad de las estrategias y 
recursos didácticos (15,55%), la relevancia de los contenidos (15,55%) y la organización 
de las actividades (13,16%). 
 
A efectos de visualizar el contraste entre las experiencias de los estudiantes sobre el 
diseño de actividades en los escenarios EL y ER, en la Figura 1 se presenta, de manera 
global, la suma de los dos porcentajes más altos obtenidos en cada ítem; en las barras se 
distinguen los porcentajes de los rangos siempre (entramado gris fuerte), casi siempre 
(entramado gris claro), algunas veces (entramado con rayas), casi nunca (entramado con 
puntos) y nunca (sin entramado). 
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Figura 1. Contraste de las experiencias de los estudiantes sobre el diseño de las actividades en los escenarios 
de enseñanza en línea (EL) y enseñanza remota de emergencia (ER). 
 
De acuerdo con la Figura 1, los aspectos relacionados con el diseño de actividades que 
los estudiantes consideran más favorables son los que se llevan a cabo en el escenario EL, 
en concreto, la asignación de tiempo para la realización de actividades (76,79%) y su 
organización (70,10%), ya que no solo destacan por presentar porcentajes arriba del 70%, 
sino que además son el resultado de sumar porcentajes de los rangos siempre y casi 
siempre. En contraste, pese a que el escenario ER presenta porcentajes arriba del 60% en 
ambos aspectos, estos son el resultado de sumar porcentajes de los rangos casi siempre y 
algunas veces. 
 
Aun cuando en el resto de los ítems no se observan diferencias contundentes entre los 
porcentajes totales y el tipo de rangos de cada escenario, sí se distinguen diferencias en 
los porcentajes de cada rango; en detalle, la diversidad de estrategias y recursos didácticos 
es más o menos favorable para el 65,41% de los estudiantes en el escenario EL y para el 
63,15% en el escenario ER, sin embargo, el escenario EL destaca porque el 38,38% 
corresponde al rango casi siempre, mientras que en el escenario ER el porcentaje más alto 
(33,25%) se concentra en el rango algunas veces. De manera similar, el volumen de tareas 
es considerado como poco favorable para el 62,20% de los estudiantes en el escenario EL 
y para el 61,25% en el escenario ER; no obstante, nuevamente destaca el escenario EL, 
ya que el 37,08% corresponde al rango algunas veces, mientras que en el escenario ER el 
porcentaje más alto (34,69%) se concentra en el rango casi nunca y, además, porque el 
26,56% restante corresponde al rango nunca. 
 
La Tabla 2 muestra los porcentajes correspondientes a las respuestas de los estudiantes 
en torno a la instrucción directa en los escenarios EL y ER; en esta se conserva el formato 
de presentación de la tabla anterior. 
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Tabla 2 
Experiencias de los estudiantes en torno a la instrucción directa 
Ítems  
Siempre Casi siempre 
Algunas 
veces 






















claras y precisas 
37,27 27,08 41,90 33,10 16,90 30,32 3,01 7,64 0,93 1,85 
Seguimiento de 
actividades 
29,40 26,16 37,27 31,94 23,61 26,62 6,94 11,81 2,78 3,4 
Flexibilidad 
académica 




24,07 28,70 25,93 28,94 32,18 28,47 12,73 10,42 5,09 3,47 
Inmediatez en las 
respuestas del 
profesor 
27,55 23,84 37,96 30,56 25,69 28,24 7,64 14,58 1,16 2,78 
Clima de 
confianza 
36,81 32,87 35,88 32,41 20,83 25,00 5,32 7,87 1,16 1,85 
Nota. EL = Enseñanza en línea, ER = Enseñanza remota de emergencia  
 
De acuerdo con la Tabla 2, los cuatro aspectos relacionados con la instrucción directa en 
el escenario EL que los estudiantes consideran más favorables son las instrucciones claras 
y precisas (41,90%) que reciben por parte del profesor, la inmediatez de sus respuestas 
(37,96%), el seguimiento de las actividades (37,27%) y el clima de confianza generado 
por el profesor (36,81%), mientras que los aspectos considerados como menos favorables 
son la diversificación de canales de comunicación (12,73%) y la flexibilidad académica 
(11,34%). 
 
Por su parte, en el escenario ER no se observan valores superiores al 35% en los rangos 
considerados como más favorables y, en cambio, los cuatro aspectos que los estudiantes 
consideran como menos favorables con respecto a la instrucción directa son la inmediatez 
de las respuestas del profesor (14,58%), el seguimiento que hace de las actividades 
(11,81%), la diversificación de canales de comunicación (10,42%) y la flexibilidad 
académica (10,19%). 
 
En la Figura 2, que conserva el formato de presentación de la figura anterior, se presenta 
el contraste entre las experiencias de los estudiantes en torno a la instrucción directa en 
los escenarios EL y ER. 
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Figura 2. Contraste de las experiencias de los estudiantes en torno a la instrucción directa en los escenarios 
de enseñanza en línea (EL) y enseñanza remota de emergencia (ER). 
 
Según los datos de la Figura 2, los aspectos de la instrucción directa que los estudiantes 
consideran más favorables, nuevamente, son los que se llevan a cabo en el escenario EL, 
sobre todo, las instrucciones claras y precisas que reciben por parte del profesor (74,17%) 
y el clima de confianza que genera (72,69%); estos aspectos destacan por presentar 
porcentajes arriba del 70% y, además, porque son el resultado de sumar porcentajes de 
los rangos siempre y casi siempre. En contraste, aunque el escenario ER presenta 
porcentajes arriba del 60% en ambos aspectos, solamente el que refiere al clima de 
confianza (65,28%) es el resultado de sumar porcentajes de los rangos siempre y casi 
siempre. 
 
Sobre el resto de los ítems, los porcentajes totales y el tipo de rangos son más favorables 
para la inmediatez en las respuestas del profesor (65,51%) y el seguimiento de actividades 
(61,67%) del escenario EL y, en cambio, la flexibilidad académica (61,11%) y la 
diversificación que el profesor realiza sobre los canales de comunicación (57,64%) son 
más favorables en el escenario ER; sobre este último aspecto, aunque el porcentaje es 
ligeramente mayor en el escenario EL (58,11%) se concentra en los rangos casi siempre 
y algunas veces, mientras que el porcentaje del escenario ER (57,64%) se centra en los 
rangos siempre y casi siempre. 
 
Por lo que respecta a la evaluación de los aprendizajes, la Tabla 3 presenta los porcentajes 
correspondientes a las respuestas de los estudiantes en torno a dicha categoría en los 
escenarios EL y ER. Cabe recordar que en las columnas de los rangos siempre y casi 
siempre se distinguen los valores iguales o superiores (celdas con datos en negritas) a un 
porcentaje equivalente al 35%; en las columnas de los rangos casi nunca y nunca se 
distinguen los valores iguales o superiores (celdas con datos en negritas) a un porcentaje 
equivalente al 10%. 
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Tabla 3 
Experiencias en torno a la evaluación de los aprendizajes 
Ítems 
Siempre Casi siempre 
Algunas 
veces 





















Claridad en los 
criterios generales 
para la evaluación 
47,26 30,35 33,33 31,59 14,43 23,63 3,98 10,20 1,00 4,23 





44,28 32,59 35,32 27,61 15,67 25,12 2,74 10,70 1,99 3,98 
Evaluación según 
la dificultad de las 
tareas y tiempo 
invertido en ellas 
29,60 21,64 41,79 32,34 21,89 32,09 4,73 10,45 1,99 3,48 
Retroalimentación 
sobre las tareas 
elaboradas 
25,37 19,15 30,85 21,89 28,11 32,09 10,45 19,65 5,22 7,21 
Retroalimentación 
en un tiempo 
razonable (antes de 
dar inicio a la 
siguiente 
actividad) 
26,37 18,66 31,59 23,63 25,12 27,11 11,19 21,39 5,72 9,20 
Retroalimentación 




27,11 20,40 32,59 22,89 26,12 28,86 8,96 18,16 5,22 9,70 
Nota. EL = Enseñanza en línea, ER = Enseñanza remota de emergencia 
 
En torno a la evaluación de los aprendizajes en las asignaturas del escenario EL, la Tabla 
3 muestra que los tres aspectos considerados por los estudiantes como más favorables son 
la claridad tanto de los criterios generales (47,26%) como de los criterios específicos 
(44,28%) de evaluación y sus resultados según la dificultad de las tareas y el tiempo 
invertido en ellas (41,79%); en contraste, los dos aspectos considerados como menos 
favorables son la retroalimentación que reciben en un tiempo razonable (11,19%) y la 
simple retroalimentación de las tareas (10,45%) independientemente del momento en el 
que se reciban. 
 
En cambio, en el escenario ER, una vez más, no se observan valores superiores al 35% 
en los rangos considerados como más favorables (siempre y casi siempre) y, en cambio, 
todos los aspectos son considerados por los estudiantes como menos favorables (todos 
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presentan porcentajes arriba del 10%), sobre todo los relacionados con la recepción de 
retroalimentaciones. 
 
La Figura 3 presenta el contraste entre las experiencias de los estudiantes sobre la 
evaluación de los aprendizajes en los escenarios EL y ER; vale la pena recordar que en 
cada barra se muestra la suma de los dos porcentajes más altos obtenidos en cada ítem. 
 
 
Figura 3. Contraste de las experiencias de los estudiantes sobre la evaluación de los aprendizajes en los 
escenarios de enseñanza en línea (EL) y enseñanza remota de emergencia (ER). 
 
De acuerdo con la Figura 3, los aspectos de la evaluación de los aprendizajes que los 
estudiantes consideran más favorables son los que se llevan a cabo en el escenario EL, 
especialmente, la claridad de los criterios generales (80,59%) y específicos (79,60%) de 
evaluación y sus resultados según la dificultad de las tareas y el tiempo invertido en ellas 
(71,39%); pese a que estos tres aspectos también se valoran favorablemente en el 
escenario ER, los porcentajes de la claridad de los criterios generales (61,94%) y 
específicos (60.20%) de evaluación están prácticamente 20% por debajo de lo observado 
en el escenario EL, mientras que el porcentaje de los resultados de la evaluación (64,43%) 
se centra en los rangos casi siempre y algunas veces. 
 
Aunque en el resto de los ítems no se observan diferencias contundentes entre los 
porcentajes totales, sí se distinguen diferencias en el tipo de rangos de cada escenario. En 
detalle, mientras que los tres porcentajes relativos a la recepción de retroalimentaciones 
en el escenario EL son el resultado de sumar porcentajes de los rangos siempre y casi 
siempre, en el escenario ER estos porcentajes se centran en los rangos casi siempre y 
algunas veces. 
 
La Tabla 4 muestra los porcentajes correspondientes a las respuestas de los estudiantes 
en torno a su experiencia directa sobre la realización de asignaturas en los escenarios EL 
y ER; en esta se conserva el formato de presentación de la tabla anterior. 
 




























EL ER EL ER EL ER EL ER EL ER EL ER
Claridad en los criterios
generales para la
evaluación
Claridad en los criterios
específicos o rúbricas de
evaluación
Evaluación según la
dificultad de las tareas y




tareas en un tiempo
razonable (antes de dar
inicio a la siguiente
actividad)
Retroalimentación clara y
útil para mejorar la
realización de trabajos
futuros
Siempre Casi siempre Algunas veces Casi nunca Nunca
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Tabla 4 
Experiencia global de los estudiantes sobre su participación en las asignaturas de cada escenario 
Ítems 
Siempre Casi siempre 
Algunas 
veces 





















Diseño de las 
actividades 
27,64 17,09 44,47 33,17 24,62 34,17 2,51 12,06 0,75 3,52 
Desempeño de los 
profesores 
32,41 17,09 42,21 34,42 21,61 39,20 3,02 7,29 0,75 2,01 
Carga de trabajo y 
nivel de exigencia  
23,87 11,81 45,73 27,89 25,88 34,67 3,77 18,59 0,75 7,04 
Evaluación de los 
aprendizajes 
25,35 13,82 44,22 34,17 25,41 32,41 4,52 15,08 0,50 4,52 
Desempeño propio  37,69 24,37 42,46 39,20 17,09 24,87 1,76 8,04 1,01 3,52 
Estimación global 
del escenario 
29,40 15,08 40,20 28,89 26,63 36,93 3,02 14,07 0,75 5,03 
Nota. EL = Enseñanza en línea, ER = Enseñanza remota de emergencia 
 
De acuerdo con los datos de la Tabla 4, los estudiantes consideran favorables los seis 
aspectos relativos a su experiencia global al participar en las asignaturas del escenario 
EL, ya que los porcentajes superan, incluso, el 40%; de manera opuesta, en las columnas 
de los rangos menos favorables (casi nunca y nunca) no se observan porcentajes iguales 
o superiores al 10%. 
 
A diferencia de los tres aspectos anteriores del escenario ER en los que no aparecieron 
valores superiores el 35% en los rangos siempre y casi siempre, esta vez aparece un 
aspecto considerado por los estudiantes como más favorable, que es el desempeño propio 
(39,20%); por el contrario, los cuatro aspectos considerados como menos favorables son 
la carga de trabajo y nivel de exigencia (18,59%), la evaluación de los aprendizajes 
(15,08%), la estimación global de este escenario (14,07%) y el diseño de las actividades 
(12,06%). 
 
En la Figura 4, que conserva el formato de presentación de la figura anterior, se presenta 
el contraste entre la experiencias global de los estudiantes sobre su participación en las 
asignaturas de los escenarios EL y ER. 
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Figura 4. Contraste de las experiencias globales de los estudiantes sobre su participación en las asignaturas 
de los escenarios de enseñanza en línea (EL) y enseñanza remota de emergencia (ER). 
 
Como se observa en la Figura 4, los aspectos relacionados con las experiencias globales 
de los estudiantes al participar en las asignaturas que se consideran más favorables son 
los que se desarrollan en el escenario EL. En detalle, los aspectos que más destacan son 
la valoración del desempeño propio (80,15%), el desempeño de los profesores (74,62%), 
el diseño de las actividades (72,11%) y la estimación global del escenario EL (69,60%); 
cabe destacar que estos porcentajes, arriba incluso del 70%, son el resultado de sumar 
porcentajes de los rangos casi siempre y siempre; por el contrario, pese a que en el 
escenario ER estos aspectos presentan porcentajes arriba del 60%, excepto en la 
valoración del desempeño de los profesores (71,61%), son el resultado de sumar 
porcentajes de los rangos casi siempre y algunas veces. 
 
En relación a los dos aspectos restantes, aunque no se observan diferencias entre el tipo 
de rangos de cada escenario, sí hay diferencias en los porcentajes de cada rango; en 
detalle, la carga de trabajo y nivel de exigencia es más o menos favorable para el 71,61% 
de los estudiantes en el escenario EL y para el 62,56% en el escenario ER, sin embargo, 
el escenario EL destaca porque el 45,73% corresponde al rango casi siempre, mientras 
que en el escenario ER el porcentaje más alto (34,67%) se concentra en el rango algunas 
veces. Algo similar se observa con respecto a la evaluación de los aprendizajes, ya que 
este aspecto es más o menos favorable para el 69,63% de los estudiantes en el escenario 
EL y para el 66,58% en el escenario ER, pero el escenario EL destaca porque el porcentaje 
más alto (44,22%) está 10% arriba del porcentaje más alto (34,17%) del escenario ER. 
 
Finalmente, de acuerdo con la prueba t de Student para muestras relacionadas en la que 
se compararon los reportes de los participantes para cada categoría (instrucción, diseño, 
evaluación, valoración) en los escenarios enseñanza en línea y enseñanza remota de 
emergencia, los resultados del análisis estadístico inferencial realizado son los siguientes. 
 

























EL ER EL ER EL ER EL ER EL ER EL ER
Diseño de las actividades Desempeño de los
profesores




Desempeño propio Estimación global del
escenario
Siempre Casi siempre Algunas veces Casi nunca Nunca
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Para la categoría de diseño de actividades en la modalidad de enseñanza en línea (M = 
22.242; DE = 3.793) y remota de emergencia (M = 20.398; DE = 4.418) se encontraron 
diferencias significativas entre los reportes de los participantes (t(300) = 8.397, p = .001, 
d = 0.445, β -1 = 1, IC [1.411, 2.275]). Para la categoría de instrucción directa en el 
escenario en línea (M = 23.086; DE = 4.817) y en emergencia (M = 22.711; DE = 5.376), 
no se encontraron diferencias significativas entre los reportes de los participantes (t(300) 
= 1.452, p = .147, d = 0.073, β -1 = .244, IC [-0.1333, 0.884]). En tanto que, para la 
categoría evaluación en el escenario en línea (M = 23.212; DE = 4.971) y en emergencia 
(M = 20.883; DE = 5.826) se encontraron diferencias significativas entre los reportes 
(t(300) = 0.098, p = .001, d = 0.427, β -1 = 1, IC [1.762, 2.894]). 
 
Ahora bien, al comparar los reportes de los participantes para la categoría de valoración 
de experiencias en el escenario en línea (M = 23.867; DE = 4.273) y en emergencia (M = 
20.760; DE = 5.241), se encontró que existen diferencias significativas entre los reportes 
de las modalidades en línea y en emergencia (t(300) = 10.801, p = .001, d = 0.643, β -1 = 
1, IC [2.540, 3.672]). 
 
DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 
 
Aun cuando se ha constatado que el cierre de escuelas ayuda a controlar la transmisión 
comunitaria ante los brotes de una epidemia (Brown et al., 2011), la emergencia sanitaria 
por la Covid-19 ha impuesto múltiples retos y desafíos para las instituciones educativas 
que, en el intento por dar continuidad académica a los programas educativos, han migrado 
abruptamente de una modalidad presencial a una modalidad en línea (Sánchez et al., 
2020). Hasta el momento, de acuerdo con los trabajos revisados, las investigaciones sobre 
enseñanza remota de emergencia se han centrado en analizar los desafíos que los sistemas 
educativos, docentes o estudiantes han presentado ante la emergencia por la Covid-19.  
 
Sin embargo, mientras que unos se centran en el papel de la tecnología para transitar de 
una modalidad educativa a otra valorando el nivel de uso o dominio que tienen los 
docentes o los estudiantes sobre los recursos tecnológicos (Basilaia y Kvavadze, 2020; 
Gazca, 2020; Grammegna, 2020; Subedi et al., 2020), otros van más allá de esta 
dimensión meramente tecnológica y se centran en mirar cómo es que determinadas 
prácticas se ajustaron a este nuevo escenario educativo (Amaya et al., 2021; De la Calle 
et al, 2021; Gomes et al., 2021; García-de-Paz y Santana, 2021; Rajab et al., 2020). Bajo 
este marco, el trabajo ha estado presidido por el objetivo de explorar las experiencias de 
una población de estudiantes universitarios en torno a la instrucción recibida por parte de 
sus profesores en un escenario de enseñanza en línea, antes de la Covid-19, y en un 
escenario de enseñanza remota de emergencia, durante la Covid-19. 
 
En primer lugar, grosso modo, los datos porcentuales muestran que, efectivamente, las 
experiencias de los estudiantes son más favorables en el escenario de enseñanza en línea 
y menos favorables en el escenario de enseñanza remota de emergencia. En concreto, 
estas experiencias favorables están relacionadas con el diseño de las actividades, la 
instrucción directa del profesor, la evaluación de los aprendizajes y la propia participación 
de los estudiantes en las asignaturas del escenario de enseñanza en línea; por el contrario, 
en el escenario de enseñanza remota de emergencia, las cuatro categorías (instrucción, 
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diseño, evaluación y participación en asignaturas) sobre las que los estudiantes valoraron 
sus experiencias, habitualmente, siempre muestran porcentajes más bajos. 
 
Aunado a lo anterior, se constató que las medias para los reportes fueron mayores para el 
escenario de enseñanza en línea en comparación con el escenario de enseñanza remota de 
emergencia para las cuatro categorías, aunque solo se hayan encontrado diferencias 
estadísticamente significativas al comparar tres de estas, lo cual implica que los 
participantes experimentaron el proceso formativo de forma más positiva en el escenario 
de enseñanza en línea. 
 
Los resultados anteriores apoyan, hasta cierto punto, los señalamientos de diversos 
autores sobre el potencial de la educación en línea, es decir, que este tipo de escenarios 
son especialmente favorables para el aprendizaje de los estudiantes cuando existen 
diseños instruccionales pautados (Rozitis, 2017; Park y Lou, 2017), con un alto nivel de 
especialización de los profesores a nivel tecnopedagógico (Comas et al., 2012, Watson et 
al., 2017) y cuando se ponen en marcha procesos de evaluación continua que fomentan el 
aprendizaje individual y colaborativo (Alvarado, 2014; Amaya et al., 2021; Shintani, 
2016). 
 
En segundo lugar, con respecto a la categoría relacionada con el diseño de las actividades, 
los resultados evidencian que, dentro del escenario de enseñanza remota de emergencia, 
las experiencias valoradas por los estudiantes como menos favorables se dan en torno al 
volumen de tareas, las estrategias o recursos didácticos empleados como apoyo al 
aprendizaje, la relevancia de los contenidos y la propia organización de las actividades. 
Estos resultados podrían estar asociados con las adecuaciones tal vez improvisadas, 
abruptas o contingentes hechas sobre diseños instruccionales inicialmente pensados para 
una modalidad presencial, que al migrar a una modalidad en línea perdieron la estrecha 
relación entre sus elementos. De hecho, el estudio de Gomes et al. (2021) evidencia que 
no solo el diseño instruccional de los cursos debe alinearse a las características de este 
nuevo escenario educativo, sino que los materiales didácticos también deben ajustarse, ya 
sea en formato de Microcontenido (MC), que resulta adecuado para contenidos de baja 
densidad, o en formato LongForm, que es más apropiado para contenido complejo 
trabajado típicamente en los cursos en línea. 
 
Además, de acuerdo con Rodríguez y Gallardo (2019), los buenos diseños instruccionales 
en la educación en línea se caracterizan por desarrollar los procesos de diseño 
instruccional a priori, de tal manera que el estudiante conozca oportunamente lo que va a 
aprender y el cómo demostrará su desempeño; la premisa anterior confirma, hasta cierto 
punto, que el diseño de las actividades en el escenario de enseñanza en línea sea valorado 
más favorable por los participantes de este estudio, sobre todo la organización de las 
actividades, la asignación de tiempo para realizarlas, la complejidad progresiva de las 
tareas y la diversidad de estrategias y recursos didácticos. 
 
En tercer lugar, en torno a la instrucción directa de los profesores y su papel en el 
escenario de enseñanza remota de emergencia, se encontró que los aspectos menos 
favorables son la inmediatez de sus respuestas para resolver las dudas de los estudiantes 
y el seguimiento que realizan de las actividades. Lo anterior podría deberse a la carga de 
trabajo y las dificultades tecnológicas que los profesores experimentaron al incursionar 
precipitadamente a un nuevo escenario de enseñanza, tal como señalan Bozkurt y Sharma 
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(2020), Gleen (2020) y Muller y Goldenber (2020), quienes han evidenciado que durante 
la emergencia sanitaria, una de las grandes limitaciones de los profesores ha sido, 
justamente, la falta de experiencia y su escasa formación en el uso de plataformas 
tecnológicas y la facilitación del aprendizaje en línea.  
 
De manera complementaria, los hallazgos de Amaya et al. (2021) señalan la importancia 
de que, además de capacitar a los profesores en el manejo de determinadas plataformas 
tecnológicas, también se debe reparar en el desarrollo de las habilidades y competencias 
didácticas virtuales que integren las potencialidades de la tecnología con los contenidos 
y los conocimientos pedagógicos. 
 
En cambio, del escenario de enseñanza en línea, los aspectos que los estudiantes 
consideran más favorables son las instrucciones claras y precisas que reciben por parte de 
los profesores, la inmediatez de sus respuestas, el seguimiento que hacen de las 
actividades y el clima de confianza que generan. Estos resultados confirman los hallazgos 
de Watson et al. (2017), puesto que las estrategias instruccionales principales que ayudan 
a los estudiantes en sus procesos de aprendizaje se relacionan con alguna forma de 
interacción con sus profesores, por ejemplo, estar disponible y receptivo a los estudiantes, 
interactuar y participar con ellos o fomentar la interacción y comunicación. De hecho, en 
el trabajo de Rajab et al. (2020), la comunicación entre profesores y estudiantes también 
aparece como un elemento imprescindible por mejorarse de cara al desarrollo de los 
cursos académicos durante la pandemia. 
 
En cuarto lugar, en coincidencia con Dorrego (2016), el diseño de la evaluación debe 
ocupar un papel primordial en cualquier modalidad instruccional para guardar estrecha 
relación con los procesos de enseñanza y de aprendizaje; no obstante, los resultados 
evidencian que en el caso del escenario de enseñanza remota de emergencia no se le prestó 
la atención debida, ya que los estudiantes valoraron menos favorables aspectos como la 
claridad en los criterios generales y específicos de evaluación, los resultados de la 
evaluación según la dificultad de las tareas y el tiempo invertido, las retroalimentaciones 
hechas a las tareas, el tiempo razonable en el que se reciben y su utilidad para mejorar 
trabajos posteriores. Este señalamiento también aparece en los trabajos de García-de-Paz 
y Santana (2021) y Rajab et al. (2020), quienes coinciden en la urgencia de mejorar la 
función evaluativa en este nuevo escenario, ya sea mediante retroalimentaciones claras y 
precisas que reorienten la actividad de los estudiantes o priorizando la evaluación de los 
procesos sobre la evaluación de los resultados. 
 
Cabe destacar que los aspectos relacionados con la recepción de retroalimentaciones 
también aparecieron, en menor medida, como menos favorables en el escenario de 
enseñanza en línea, por lo que cabe plantearse si las prácticas evaluativas que se han 
desarrollado en este escenario consideran la parte postevaluativa de comunicación de los 
resultados a los estudiantes (Barberá, 2016) y, de existir, si cumplen solo una función 
normativa de evaluación o desarrollan también una función psicopedagógica. 
 
En quinto lugar, otra conclusión interesante se deriva de la única valoración favorable 
que los estudiantes realizan sobre sus experiencias al participar en las asignaturas del 
escenario de enseñanza remota de emergencia; en efecto, dentro de todos los aspectos, 
los estudiantes valoran que su propio desempeño en las asignaturas -participación, 
asistencia, puntualidad y cumplimiento de las tareas- es el más favorable, en detrimento 
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del diseño instruccional, el desempeño de los profesores, la carga de trabajo y nivel de 
exigencia, así como de la evaluación de los aprendizajes. 
 
Bajo la consideración de que los procesos de aprendizaje en línea son propicios para 
desarrollar habilidades de autorregulación (Niño et al., 2019), se puede concluir que, ante 
la ausencia de un diseño instruccional ad hoc al escenario de enseñanza remota de 
emergencia y, por ende, de la intervención contingente del profesor, los estudiantes 
desarrollaron -forzosamente- procesos de autorregulación o aprendizaje autónomo 
(Moreno y Cárdenas, 2012) para concluir satisfactoriamente el ciclo escolar, aun cuando 
lo deseable es que dichos procesos sean promovidos desde el diseño instruccional y 
gracias a la mediación del profesor. Sin duda, este es un aspecto en el que, a corto plazo, 
debe profundizarse con el fin de rescatar las estrategias puestas en marcha por los 
estudiantes, ya que son elementos que deben ser recuperados para la mejora de los diseños 
instruccionales. 
 
Aunque los resultados permiten confirmar sendas diferencias sobre las experiencias de 
los estudiantes entre los escenarios de enseñanza en línea y de enseñanza remota de 
emergencia, ponen también de manifiesto un par de limitaciones y carencias que son, a la 
vez, vías de acción para futuros trabajos. 
 
A nivel metodológico, a partir de los contrastes entre las condiciones en línea y en 
emergencia por medio de la prueba t de Student para muestras relacionadas, se 
encontraron tamaños del efecto medianos y potencias estadísticas de uno para las 
categorías de diseño, evaluación y participación. Esto brinda bases para proponer que las 
diferencias entre los reportes de lo que experimentaron los participantes en los dos 
escenarios educativos podrían replicarse con los estudiantes de otros programas 
educativos ofertados por la Facultad de Ciencias Humanas.  
 
De manera complementaria, la utilización de métodos cualitativos -como la triangulación 
y el contraste con otros informantes- puede contribuir a la profundización de las 
experiencias, tanto de estudiantes como de profesores, desde un sentir más individual y 
contextualizado de cada escenario reconociendo, de esta manera, las distintas realidades 
educativas frente a la pandemia y, sobre todo, los medios y estrategias empleadas para 
concluir de la manera más satisfactoria posible el ciclo escolar. 
 
Finalmente, aunque los resultados dan cuenta de los aspectos concretos que los 
estudiantes valoran más o menos favorables en cada uno de los dos escenarios, también 
interpelan un conjunto de preguntas que, por la naturaleza de este estudio, no es posible 
responder; por ejemplo, en el escenario de enseñanza en línea cabe preguntarse por los 
factores asociados al sentido o la relevancia que los estudiantes confieren -o no- a los 
contenidos que abordan en las distintas asignaturas o bien por el impacto de las prácticas 
de evaluación y retroalimentación sobre los procesos de aprendizaje. De manera similar, 
en el escenario de enseñanza remota de emergencia valdría la pena evidenciar las buenas 
prácticas de los profesores en ese tránsito de la modalidad presencial a la modalidad en 
línea y su relación con los procesos de aprendizaje o, por ejemplo, conocer los desafíos 
que enfrentaron los profesores -en distintos niveles- para adaptarse a esta modalidad y si 
hubo un acompañamiento de las instituciones a las que están adscritos para realizar tales 
adaptaciones. 
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Sin duda, la pandemia por la Covid-19 plantea múltiples retos y múltiples frentes que 
deben atenderse con prontitud para garantizar, por un lado, la continuidad académica y, 
por otro lado, la atención de las situaciones de vulnerabilidad vividas por profesores y 
estudiantes. 
 
Presentación del artículo: 28 de agosto de 2020 
Fecha de aprobación: 14 de diciembre de 2020 
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